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1. Introduction 
 
Les problèmes de motivation des élèves et de gestion de classe me semblent être les 
problèmes fondamentaux auxquels un enseignant est confronté et qui peuvent le laisser 
démuni ou en plein doute. C’est ce que j’ai pu ressentir dans une classe d’apprentis de gestion 
du commerce de détail en année terminale au début de cette année. 
  
Face à une classe pleine d’énergie difficile à canaliser, j’ai cherché le moyen  de passer d’un 
enseignement traditionnel à un enseignement impliquant les élèves. A travers cette réflexion, 
j’ai analysé le moyen de passer d’un rapport de force où chacun finit par être perdant, pour 
tous les professeurs et les élèves de cette classe, à une situation de prise en charge plus 
volontaire et plus coopérative des élèves qui deviendraient ainsi sujets actifs de leur 
formation. 
 
Mon but est de réintroduire la parole aux élèves dans cette classe problématique, tout en les 
rendant plus autonomes et plus responsables, en retrouvant le respect de leurs pairs à travers 
l’écoute, et en les aidant à trouver un sens aux activités scolaires par la motivation. 
Réintroduire la parole, c’est quitter mon rôle uniquement disciplinaire pour trouver un 
dialogue qui reste gérable et dont le volume sonore soit acceptable. 
 
C’est tout naturellement que j’ai croisé le chemin de la pédagogie coopérative, et c’est cet 
outil que je désire présenter et appliquer en classe afin d’atteindre mon but. Ce travail est un 
travail réflexif sur mes perceptions et donc subjectif. Tout en faisant des liens entre mes 
expériences et le cadre théorique, je suis consciente qu’il ne s’agit que des jalons d’une 
recherche–action qui pourra être développée pour de nouvelles classes dans mon futur en tant 
qu’enseignante. 
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2. Contexte 
 
2.1. Contexte général 
 
Entrée dans l’enseignement par la « petite porte », un remplacement dans l’urgence, j’ai 
réalisé en quelques mois que j’avais trouvé ma vocation et j’ai pris la décision d’effectuer une 
reconversion dans ce domaine. 
 
Auparavant, j’étais spécialiste dans le domaine du marketing de biens de consommation de 
luxe, carrière que j’ai poursuivie pendant 15 ans. Ce travail dans le monde de l’entreprise m’a 
permis de faire la connaissance des apprentis et de leur motivation professionnelle. Je dirais 
qu’elle n’est pas si différente de leur motivation dans le contexte scolaire. L’ambiance de 
travail, les collègues et le maître d’apprentissage jouent un rôle essentiel dans la motivation 
de l’apprenti. De plus, j’ai constaté que mes expériences professionnelles étaient un plus que 
je peux transmettre à mes élèves, les exemples concrets étant selon eux bien plus efficaces et 
parlants que les exemples théoriques présentés dans les manuels. 
 
Lors de ma première année en tant qu’enseignante, j’ai côtoyé les apprentis dans le contexte 
scolaire, et j’ai été frappée des différences de motivation selon la formation des apprentis. Par 
rapport à ce que j’avais vécu en entreprise, j’ai été surprise de leur manque de motivation. 
Une brèche s’ouvrait entre leur expérience professionnelle, où on leur demande déjà de 
prendre des responsabilités d’adulte, et leur expérience scolaire, avec un programme dense et 
très rigide, empêchant de prendre la moindre liberté. En en discutant avec eux, je ressens que 
c’est un peu comme s’ils retrouvent les vieux réflexes de leur passé scolaire, comme quoi 
l’école, cela ne sert pas à grand chose… Ils me disent que pour eux la vraie vie est bien sûr 
leur place de travail, et non plus sur les bancs d’école. 
 
Mon expérience en tant que mère de deux adolescents de 15 et 18 ans m’a beaucoup aidée 
dans mon empathie envers eux et m’a apporté une expérience unique en la matière, mon 
parcours de vie ayant développé mon autorité. Le contexte familial m’a obligée à jouer le rôle 
sécurisant de mère et celui, accordant plus d’autonomie, du père. Jouer ainsi sur les deux 
tableaux avec mes élèves n’est donc pas nouveau et je ne me sens pas perdue. Chalverat 
(2003) décrit ce processus : Poser un cadre, c’est négocier des règles, « tenir sa classe » et 
« faire le programme », des exigences qui peuvent se faire sous différentes formes : Hestia, 
forme maternelle, et Hermès, forme paternelle. Hestia sécurise par son empathie et par son 
travail de guidage et d’aide, alors qu’Hermès pousse l’élève vers l’extérieur et l’indépendance 
en le responsabilisant et en lui imposant des limites. 
 
Je suis ma formation à la HEPL pour le secondaire II et suis stagiaire B à l’Ecole 
Professionnelle Commerciale de Lausanne (EPCL), école fondée en 1934. Elle offre dix 
filières de formation et forme les apprentis de commerce dans des secteurs très divers 
(banques, assurances, administrations publiques, agences de voyages, industries, fiduciaires), 
les apprentis libraires, aides en pharmacie et les apprentis du commerce de détail (soit les 
vendeurs). Les apprentis évoluent dans un système dual entreprise/école pendant trois ans. 
L’EPCL représente 153 enseignants pour 3'100 élèves, soit 159 classes dans trois bâtiments 
distincts. 
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J’enseigne cette année dans les classes de commerce voie élargie (FCE), ainsi qu’aux 
gestionnaires de commerce de détail (GCD). Les objectifs de chaque formation ainsi que les 
outils didactiques sont complètement différents selon les publics, et il faut constamment 
s’adapter aux différents niveaux scolaires, ce qui demande une grande souplesse d’esprit mais 
apporte un grand enrichissement aussi dans l’organisation et la planification didactique de 
chaque cours. 
 
La voie FCE met l’accent sur l’économie, avec l’apprentissage de deux langues étrangères. La 
majorité des élèves FCE ont suivi une formation en voie secondaire générale (VSG) ou en 
voie secondaire baccalauréat (VSB). Le constat effectué par mes collègues ayant des années 
d’expérience dans notre établissement correspond à ce que je ressens de ma propre 
expérience : les élèves FCE se sentent concernés par la formation qu’ils ont choisie et non 
subie. Ils sont  plus scolaires, autonomes et responsables, plus exigeants aussi dans leurs 
attentes, que les GCD. Le programme est passablement chargé et implique assiduité et 
régularité dans le travail fourni. Les élèves de première année ont aussi un examen 
intermédiaire. J’ai pu constater néanmoins un manque de motivation lors du programme de 
deuxième année, les élèves n’étant pas « drillés » par la motivation d’un examen. Je constate 
que ces élèves manquent encore de motivation intrinsèque, travailler pour un test n’ayant pas 
la même signification pour eux que pour un examen. Les cours restent un passage obligé pour 
eux, et ils ont encore de la peine à trouver du sens à leur formation scolaire. 
 
Selon mon ressenti et l’expérience de mes collègues, nous pouvons faire le constat que les 
élèves GCD se caractérisent comme des élèves plus difficiles scolairement parlant, ils sont 
beaucoup moins autonomes et subissent leur formation scolaire plutôt que d’y trouver des 
avantages ou une opportunité de formation. Par contre la relation avec eux, de part leur bon 
sens du contact en tant que vendeur, est plus personnelle et attachante.  
 
Il est à relever aussi que tous les élèves de l’établissement passent des examens finaux qui 
sont fédéraux, et donc imposés à l’établissement. Le programme est donc strict et ne laisse 
pas beaucoup de place à l’initiative personnelle de l’enseignant pour modifier le programme.  
 
J’ai tout particulièrement des problèmes de gestion d’une classe de GCD 3ème année, soit 
l’année terminale débouchant sur un examen de fin d’apprentissage et sur leur futur CFC de 
gestionnaire de commerce de détail. Il est à relever que mes collègues leur enseignant les 
autres branches didactiques ont les mêmes problèmes de gestion. Le programme de ce niveau 
nous est imposé à la période près (voir en annexe le programme), y compris le programme de 
révisions qui est obligatoire et fait partie intégrante du programme.  
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2.2. Description de la classe perçue comme problématique 
 
 
Les élèves de cette classe assistent aux cours de l’EPCL à la rue du Midi deux jours entiers 
par semaine pour leur formation scolaire. Je leur donne un cours d’économie chaque mercredi 
durant 3 périodes consécutives, de 09h15 à 12h50, avec une pause de 20 minutes à 10h00.  
 
Ce programme de 3ème année ne laisse pas beaucoup de liberté à l’enseignant. Chaque matière 
y est décrite par rapport au manuel utilisé et la durée à disposition est aussi déterminée (voir 
le programme en annexe). Il est impossible d’échapper aux périodes de théorie sans lesquelles 
les élèves ne pourraient faire les exercices s’y rapportant. Je rappelle que leur examen (fédéral 
donc sans possibilité de décision de l’établissement) en dépend. Il convient de relever aussi 
que la politique de notre établissement vise à changer de professeur chaque année scolaire, ce 
qui a le désavantage de ne pouvoir construire de relation personnelle avec les élèves, et encore 
moins de construire une expérience de type « pédagogie coopérative » à long terme. 
 
De plus, ces élèves ont besoin de s’appuyer sur leur manuel, car ils ont de grandes difficultés 
à prendre des notes. Chaque phrase doit être dictée, et répétée au moins cinq fois avant que 
toute la classe ne se la soit appropriée. Si l’enseignant sort oralement du fascicule pour donner 
une anecdote ou un exemple, il y a immédiatement des réactions des élèves qui se bousculent 
à poser les questions suivantes : « Il faut le noter ? Ce sera dans le test ? Vous pouvez répéter 
plus lentement ? ».  Afin de ne pas perdre leur attention, j’ai constaté que 15 minutes de 
théorie sont un maximum. Il faut donc rapidement les rendre actifs, au travers des exercices 
qui appliquent la théorie par exemple. Cette gestion du temps est particulièrement sensible 
dans cette classe et exige une planification sans faille. 
 
Ces élèves ont des difficultés avec l’orthographe et la grammaire française. S’ils ont trouvé 
leur voie dans la vente et l’argumentation orale, la majorité des élèves écrit phonétiquement et 
je dois parfois lire à haute voix avant de comprendre ce qu’ils ont bien voulu exprimer dans 
leur rédaction. 
 
Cette classe comprend 22 élèves, soit 15 filles et 7 garçons. Seules 2 élèves ne sont pas 
majeures mais auront 18 ans cet été 2011. Tous les autres ont entre 18 et 21 ans. 
 
1 élève est de nationalité française, 1 autre est originaire de Bosnie-Herzégovine. Les 20 
autres sont de nationalité suisse, mais 10 élèves ne sont pas de langue maternelle française 
(pour une majorité c’est le serbo-croate), et 12 ont été naturalisés suisses. 
 
Les 22 élèves ont terminé l’école obligatoire avec un certificat de fin d’études voie VSO. 
Suite à des discussions avec mes élèves, j’ai relevé que pour la plupart les souvenirs scolaires 
sont douloureux et synonymes d’échec, et ils ne pensent qu’à en sortir, gardant cette 
empreinte négative gravée en eux.  
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3. Problématique 
 
 
3.1. Question de recherche « Comment l’introduction d’une démarche  
de pédagogie coopérative peut-elle contribuer à faire évoluer la 
motivation des apprentis du commerce de détail » ? 
 
 
C’est sur cette question que mon mémoire s’est construit, dans la quête d’un outil qui me 
permettrait de faire évoluer positivement la motivation de mes élèves.  
 
J’ai développé le sujet sur deux axes, soit la motivation d’une part et la pédagogie coopérative 
d’autre part. A travers mes expériences, j’ai essayé de faire le lien entre l’apport théorique et 
la mise en oeuvre d’une expérience de pédagogie coopérative, à travers les répétitions 
obligatoires des élèves de cette classe, pour leurs examens. Quand aux ressources à 
développer dans le cadre de la motivation, elles me semblent indispensables et indissociables 
à la stratégie de pédagogie coopérative. 
 
 
 
3.2. Phénomènes de dérégulation 
 
 
Dans le contexte scolaire, la majorité des élèves de cette classe manque de concentration et 
d’attention. Une durée de 15 minutes est selon moi un grand maximum. Il en découle un 
deuxième phénomène de dérégulation : une agitation constante et des périodes de silence 
pratiquement inexistantes. Ils n’arrivent pas à résister à la moindre distraction et vont 
interrompre facilement leur travail. Prendre intempestivement la parole leur semble naturel, et 
ils ont énormément de peine à lever la main et à attendre que je veuille bien leur donner la 
parole. Beaucoup d’élèves cherchent à attirer l’attention des autres, les font rire ou les 
dérangent. De plus, ceux qui n’écoutent pas, n’hésitent pas à m’interrompre pour me 
demander de répéter ou parce qu’ils n’ont pas compris. De plus, certains élèves s’interpellent 
d’un bout à l’autre de la classe. Ma réaction instinctive face à ce brouhaha a été pour 
commencer de hausser le ton pour me faire entendre ce qui n’a donné aucun résultat probant. 
Lorsque tout le monde parle en même temps, je sens que mes élèves n’ont aucune conscience 
de faire partie d’une classe et de respecter cette unicité. Ils me donnent l’impression d’être 
une somme d’individualités qui cohabitent avec difficulté. Cela se traduit aussi par le non 
respect de l’écoute des autres, et l’impression d’être le seul de la classe à devoir être entendu 
et, peut-être, un grand besoin d’être entendu. Le volume sonore de leur intervention semble 
leur garantir une écoute. 
 
Le manque de concentration entraîne aussi fréquemment une réaction opposée chez certains 
élèves : une passivité,  une indifférence à l’enseignement. Tout à coup ils ne suivent plus et 
sont à la limite de l’endormissement. 
 
Lors de mon premier cours, tous les sept garçons s’étaient groupés et avaient formé un 
« noyau dur » de fond de classe.  
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Le manque de ponctualité est flagrant, et j’en suis à me demander s’il s’agit d’un jeu ou d’un 
défi à l’autorité. De plus en début d’année, dix minutes avant la fin du cours les sacs avaient 
tendance à être déjà prêts et fermés. 
 
En début d’année toujours, j’ai été confrontée à des problèmes d’indiscipline et d’insolence, 
provenant principalement des garçons, tant envers moi-même qu’envers leurs pairs de sexe 
opposé. Leur manière de communiquer et d’aborder le sexe féminin est conflictuelle, et je me 
demande s’il y a un lien avec leur culture, leur origine socio-culturelle et la structure familiale 
dans laquelle ils ont évolué. Mais pousser plus loin l’analyse me ferait sortir du sujet de mon 
mémoire. Je me suis sentie d’autant plus seule que la majorité des filles semblaient trouver 
cette situation « normale » et la subissaient sans réagir. Des revendications et discussions 
incessantes par rapport aux tâches demandées étaient aussitôt approuvées par une majorité de 
la classe, comme un phénomène de clan soutenant les perturbations. 
 
Une toute petite minorité de 4 filles se plaignaient de ce chahut les empêchant de travailler, 
me confiant que « c’est dans tous les cours pareil ». Elles ne venaient se confier à moi 
qu’après le cours, craignant la réaction du reste de la classe. 
 
 
 
3.3. Des pistes pour expliquer les phénomènes de dérégulation 
 
 
Sans essayer de trouver des explications « toutes faites », je me suis efforcée de pointer les 
éléments d’analyse qui me semblaient les plus pertinents pour expliquer ces phénomènes de 
dérégulation : 
 
- Le syndrome de l’échec scolaire qui « correspond à une forme de pathologie liée à la 
durée et à la répétition d’une situation de non-réussite scolaire puis à la cristallisation 
dans un comportement d’échec » (Blin, 2004, p. 27). On va à l’école pour réussir, et 
cependant on se trouve confronté à l’échec scolaire, et une perte de confiance en soi 
s’installe insidieusement.  
 
- Le poids des inégalités culturelles (Rey, 2009, p. 60) : les recherches de sociologues 
des années soixante relèvent que la réussite scolaire est très massivement corrélée à 
l’origine sociale. La scolarité semble reconduire les inégalités sociales, pourquoi ? 
Selon ces sociologues, la raison ne vient évidemment pas d’une infériorité 
intellectuelle héréditaire, mais plutôt au fait qu’avant même leur entrée à l’école, les 
enfants, selon l’appartenance sociale de leur famille, possèderaient un habitus plus ou 
moins éloigné de celui qui permet de comprendre et d’accepter ce qui se dit et se fait à 
l’école. L’habitus est défini comme un système de perception, de pensée, 
d’appréciation et d’action, qui est intériorisé par chaque individu. L’habitus déterminé  
par les pratiques familiales conditionnerait donc les apprentissages scolaires. Rey 
donne l’exemple d’un élève qui aura certainement du goût pour la lecture s’il est issu 
d’une famille  où il voit ses parents lire et s’il y a une bibliothèque dans le foyer. Il est 
intéressant de relever que cette analyse est de nature sociale et non pas ethnique. 
 
- Avoir des diplômes, une place d’apprentissage mais cependant être anxieux pour son 
avenir professionnel : c’est ce que Dubet (2006) définit comme le règne de l’utilité 
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scolaire : les diplômes sont devenus indispensables car ils fixent le niveau d’entrée de 
la plupart des emplois, et pourtant ils ne donnent aucune assurance d’emploi. « Ainsi, 
en même temps que l’école joue un rôle croissant dans l’intégration sociale des 
individus, elle intervient dans leur exclusion puisque l’échec scolaire peut être 
synonyme d’échec social » (p.20). L’école représente moins une culture commune 
qu’un système qui distribue les compétences permettant d’accéder à la réussite 
professionnelle. 
 
- J’ai relevé à travers les discussions avec mes élèves un profond sentiment d’injustice, 
une impression de tromperie alors qu’ils sont déjà dans le domaine professionnel, 
qu’ils travaillent tous les jours et doivent néanmoins rester des « élèves ». Je pense 
qu’ils n’avaient jamais réalisé à quel point cette réalité est douloureuse et exigeante. 
Ils comprennent qu’il est difficile et contraignant de se concentrer après le travail ou le 
dimanche pour étudier. De plus, il faut vivre la dure réalité de 5 semaines de vacances 
professionnelles qui n’ont plus rien à voir avec leur souvenir des 13 semaines de 
vacances scolaires. 
 
- Notre salle de classe est exigüe et l’espace intime  de chacun est insuffisant, 
augmentant les phénomènes de stress. C’est le thème de la proxémie, principalement 
développé par l’anthropologue américain Hall (1963). La proxémie est la distance 
physique qui s’établit entre les personnes prises dans une interaction et nécessaire à 
son équilibre. Selon lui il existe des sphères invisibles qui définissent une bulle autour 
de chaque individu. Hall définit quatre bulles : intime, personnelle, sociale et 
publique. La culture et l’environnement ont une grande influence sur notre ressenti par 
rapport à nos bulles, frontières de l’intimité. Mais il démontre, au travers 
d’expériences sur le comportement animal, que le surpeuplement modifie le 
comportement social de l’individu et l’atteint physiologiquement par des 
manifestations de stress. 
 
- Toujours selon Blin le phénomène de « la parole confisquée : dans l’espace clos de la 
classe, l’élève doit rester assis, silencieux pour écouter la parole (la vérité) du 
professeur » (Blin, 2004, p. 28). Pour des apprentis dont la force est bien la parole, si 
elle leur est confisquée, quoi de plus logique qu’une résistance sous forme de 
contestations ou d’incivilités ? 
 
- « La récupération par l’école des conflits sociaux, ethniques et familiaux… ne pouvant 
plus s’exprimer dans les espaces de leur émergence par affaiblissement des liens 
sociaux » (Blin, 2004, p.18). Un état de fait que je ne vais pas approfondir car je n’ai 
pas les moyens de l’analyser pour cette classe. Je pense que l’explication 
psychologique ne doit pas conduire à juger les actes répréhensibles, mais qu’elle doit 
plaider pour l’indulgence, à travers le précepte de l’éducabilité de chacun. 
 
- Mes élèves sont des adolescents, période de deuil de l’enfance, avec sa lutte des 
contraires : besoin de dépendance (affection, reconnaissance) et de séparation 
(construction de sa propre identité). Une confrontation à l’école est aussi logique que 
celle vécue probablement à la maison. De plus, « l’adolescent oscille régulièrement 
entre des périodes de toute puissance et des périodes de doute. Il manque de confiance 
en lui et se sent vulnérable et fragile. Il montre de plus une intolérance aux situations 
déplaisantes, confirmant un manque de capacités à faire face à des frustrations » (Blin, 
2004, p. 49).  
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L’adolescent a deux types de rapport avec l’adulte, et donc avec l’enseignant (Richoz, 
2009) : le premier est un processus d’opposition systématique avec celui avec lequel il 
est en interaction. Or, il est très important que l’adulte soit conscient  que cette 
opposition ne le vise pas personnellement. Le deuxième est un processus 
d’identification : tout en s’opposant à l’adulte, l’adolescent recherche des modèles à 
travers des adultes qu’il admire et qui vont l’aider à construire sa propre identité. 
L’enseignant doit en être conscient car il peut devenir un modèle, et s’efforcer de 
proposer un modèle positif. 
 
- La classe est un « groupe d’interactions directes car ses membres ont une influence les 
uns sur les autres et les normes qui s’y développent exercent une action sur eux » 
(Blin, 2004, p. 37). Ainsi, pour chaque classe, il existe des comportements collectifs 
spécifiques qui vont plus ou moins se renforcer et se conforter. Il est donc important 
de ne pas oublier qu’un élève peut avoir dans le groupe un comportement différent de 
celui qu’il a quand on le rencontre individuellement. 
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4. Cadre théorique 
 
4.1. La motivation 
 
4.1.1. Définition 
 
Qu’est-ce que la motivation ? Je vais me limiter à une définition de la motivation  à apprendre 
en milieu scolaire et me référer à la définition de la dynamique motivationnelle de Viau 
(2009, p. 12) : « La motivation est un phénomène qui tire sa source dans les perceptions que 
l’élève a de lui-même et de son environnement, et qui a pour conséquence qu’il choisit de 
s’engager à accomplir l’activité pédagogique qu’on lui propose et de persévérer dans son 
accomplissement, et ce, dans le but  d’apprendre ». 
 
Ici l’auteur prend en considération deux aspects de la motivation en tant que compétence : 
l’aspect intrinsèque d’une part, qui montre que la motivation dépend de la perception que 
l’élève a de lui même ; l’aspect extrinsèque d’autre part, qui caractérise la perception que 
l’élève a de son entourage. 
 
Revenons sur les notions de motivation intrinsèque et extrinsèque : 
 
1. La motivation intrinsèque, selon Nuttin (1996, p. 238) « dépend de l’individu lui-
même. L’individu se fixe ses propres objectifs, construit des attentes, et le 
renforcement est obtenu par l’atteinte des objectifs qu’il s’est lui-même fixé ». Cela 
signifie que la motivation à s’appliquer à une tâche se trouve dans la tâche elle-même 
(l’étudiant tire plaisir à réaliser la tâche car il y trouve de l’intérêt à l’accomplir), et 
qu’elle prend sa source dans les désirs de l’apprenant. 
 
2. La motivation extrinsèque est « provoquée par une force extérieure à l’apprenant, 
c’est-à-dire lorsqu’elle est obtenue par la promesse de récompenses, ou par la crainte 
de sanctions venant de l’extérieur » (Nuttin, 1996, p. 238). Cela veut dire que la 
réalisation de la tâche est liée aux conséquences que son accomplissement pourrait 
avoir et qui sont décidées par le professeur. Il y a toujours proportionnalité entre 
l’effort et la récompense ou la punition. 
 
4.1.2. Dynamique motivationnelle 
 
Pour Viau (2009, p. 32) la motivation en contexte scolaire  est un « état dynamique qui a ses 
origines dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et de son environnement et qui 
l’incite à choisir une activité, à s’y engager et à persévérer dans son accomplissement afin 
d’atteindre un but ».  Deux composantes sont retenues : la notion de dynamique, et celle de 
persévérance. Nous retrouvons ces notions dans la définition de la motivation en tant que 
vecteur chez Myers (1998) : la motivation est « un besoin ou un désir qui sert à dynamiser le 
comportement ou à l’orienter vers un but ». En d’autres termes, la motivation est l’ensemble 
des facteurs qui incitent à l’action et qui dirigent cette action. 
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La motivation est bien un processus dynamique qui est susceptible de varier dans le temps et 
selon les conditions d’apprentissage. La persévérance fait référence à la notion de temporalité, 
c’est-à-dire que l’élève va consacrer le temps nécessaire pour accomplir la tâche demandée et 
arriver au résultat recherché. 
 
4.1.3. Les sources de la dynamique motivationnelle 
 
Toujours selon Viau (2009), il y a trois principales sources de la dynamique motivationnelle : 
la perception que l’élève a de la valeur d’une activité, la perception qu’il a de sa compétence à 
l’accomplir, et sa perception de contrôlabilité sur son déroulement. Toutes ces perceptions 
sont totalement subjectives, elles correspondent à ce que l’on ressent et ne sont donc ni justes 
ni fausses. 
 
• Perception de la valeur de l’activité 
 
Il s’agit d’un jugement que porte l’élève sur l’utilité de l’activité. « A quoi cela va-t-il me 
servir ? » Il est important de guider l’élève vers cette réflexion en tenant compte du but 
d’apprentissage qui correspond à la volonté d’acquérir des connaissances (buts scolaires) et de 
son utilisation dans son avenir professionnel (buts plus éloignés). 
 
• Perception de la compétence 
 
Il s’agit pour l’élève d’évaluer le degré de difficulté de la tâche et sa capacité à la réussir. 
L’image que l’élève a de lui, sa confiance en lui, son estime envers lui-même, sont très 
importantes. Ainsi, plus l’image est positive plus il apprendra. La notion d’autonomie par 
rapport au professeur entre aussi en ligne de compte dans ce processus. 
 
• Perception de la contrôlabilité 
 
Cette perception de l’élève correspond au contrôle, à la maîtrise de sa planification et du 
déroulement de l’activité. Cette perception est, elle aussi, intimement liée au besoin 
d’autonomie par rapport au professeur. 
 
 
4.1.4. Les manifestations de la dynamique motivationnelle 
 
Les trois sources de la dynamique motivationnelle vont se manifester sur trois comportements 
d’apprentissage de l’élève d’après Viau (2009) : l’engagement cognitif, la persévérance et 
l’apprentissage visé. 
 
• L’engagement cognitif 
 
Il s’agit de degré d’effort mental que l’élève déploie lors de l’exécution d’une activité 
pédagogique (Salomon, 1983). Les enseignants parlent plus volontiers de manière un peu 
moins scientifique de l’attention portée par l’élève et de son degré de concentration. L’élève 
va prouver sa motivation en développant des stratégies d’apprentissage cognitives (par 
exemple la généralisation), métacognitives (par exemple la planification), de gestion 
d’apprentissage (comme la gestion du temps), et même affectives (maintien de la motivation).  
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• La persévérance 
 
Elle fait référence au temps nécessaire à la réalisation pour atteindre le but recherché et pour 
réussir les activités proposées. Ainsi, tout apprentissage exige du temps, et selon Viau (2009) 
encore trop d’élèves pensent que l’apprentissage doit être rapide. Cela ne signifie pas 
qu’investir beaucoup de temps aboutira à la réussite. C’est l’engagement cognitif, soit la 
concentration, qui va conditionner la réussite. Plus un élève persévère dans son apprentissage, 
plus il augmente ses chances de réussir.  
 
 
• L’apprentissage 
 
C’est bien la manifestation finale de la dynamique motivationnelle, mais pas seulement dans 
le fait d’avoir acquis des connaissances académiques. Il peut s’agir aussi de la nouvelle 
compétence d’avoir collaboré avec ses pairs et travaillé en équipe. Si l’élève est satisfait de 
cette nouvelle compétence, sa perception de lui-même sera valorisée et cette nouvelle 
confiance en lui va lui permettre de progresser. 
 
 
4.1.5. Les facteurs qui influencent la dynamique motivationnelle 
 
Selon Viau (2009), la motivation d’un élève peut être influencée par des facteurs externes tels 
que sa vie privée, la société, l’institution scolaire et finalement la classe. L’enseignant a peu 
d’influence sur les trois premiers facteurs, par contre il est directement responsable des 
facteurs liés à la classe. Les facteurs tels que les activités proposées en classe, les modes 
d’évaluation ou la personnalité de l’enseignant vont directement motiver les élèves. Ces 
facteurs seront développés dans la troisième partie théorique de mon mémoire. 
 
Lorsqu’on aborde la question du climat de classe, beaucoup d’auteurs l’abordent sous l’angle 
de sa gestion, soit la gestion de la discipline, de l’organisation de l’espace, etc. 
 
Viau s’intéresse tout particulièrement à une autre condition qui me semble primordiale pour 
aborder le sujet de cette recherche, soit la pédagogie coopérative : la relation entre les élèves. 
 
Viau (2009, p. 85) cite Ginsberg et Wlodkowski (2000) :  
 
Si l’on désire que les interactions entre tous les élèves contribuent à susciter 
l’apprentissage et la motivation à apprendre, il est important de créer un climat de respect 
mutuel dans lequel chaque élève a le sentiment qu’il est accepté et se sent assez en 
sécurité pour investir toutes ses énergies dans ses apprentissages. Selon ces auteurs, pour 
qu’un tel climat existe, il faut respecter les différences individuelles des élèves (par ex. 
sexe, âge, handicap physique ou intellectuel) et leurs différences culturelles (par ex. 
religion, langue, croyance, coutume). 
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En conclusion, Viau (2009, p. 85) se demande s’il faut privilégier la compétition ou la 
collaboration entre les élèves. Il mentionne plusieurs études qui 
 
tendent à démontrer que la collaboration entre les élèves favorise un meilleur climat de 
travail et par conséquent une dynamique motivationnelle plus positive. Les activités 
pédagogiques qui demandent aux élèves de travailler en collaboration les amènent à créer 
des groupes de travail et, par ricochet, à mieux s’intégrer aux autres élèves et à l’école. 
 
Il va donc entièrement dans le sens des précurseurs de l’apprentissage coopératif, second sujet 
théorique développé ci-après. 
 
Pour conclure ce chapitre sur le sujet de la motivation, je désire encore mentionner Meirieu, 
qui, lorsqu’il s’agit de traiter la question de la motivation et de l’appropriation des savoirs, 
affirme qu’ « il faut motiver par l’apprentissage et l’on apprendra par la motivation. Au bout 
du compte, il nous faut amener l’élève à jouir de sa compréhension des choses, de la maîtrise 
de soi, de la participation intelligente à une action collective ».  
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4.2. L’apprentissage coopératif  
 
4.2.1. Les origines 
 
De tout temps l’homme a compris, sans souvent se l’avouer, que « l’union fait la force ». Si 
l’être humain est avant tout un individualiste, il a tout autant besoin de la communauté qui 
l’entoure. La notion de coopération est toutefois arrivée beaucoup plus tardivement dans 
l’enseignement. On pourrait attribuer la paternité de l’apprentissage coopératif à  Comenius 
(1592 – 1670), philosophe et pédagogue tchèque et considéré comme le père de la pédagogie 
moderne. Celui-ci décrit en effet très clairement les buts d’un enseignement coopératif : 
« aider les nouveaux venus, surtout parmi ceux qui sont en retard sur les autres, toutes les fois 
que cela sera nécessaire, car, entre égaux on est moins timide et l’on n’a pas honte à expliquer 
des choses et à poser des questions » (George, 1996, cité par Dubois et Dagau, 1999, p. 2). 
 
Sans vouloir décrire dans le détail tout l’historique du développement de cet idéal 
pédagogique dont le mouvement est souvent appelé la « Pédagogie nouvelle », il est pertinent 
de relever que les principes théoriques les plus importants de l’apprentissage coopératif ont 
été développés dans la théorie historico-culturelle du psychologue russe L. S. Vygotsky (1896 
– 1934), qui affirmait que les fonctions mentales de l’humain ainsi que leurs actualisations 
trouvaient leur origine dans les relations sociales, le développement de l’enfant dépendant des 
interactions avec les adultes porteurs des messages de la culture et de ses pairs. Ainsi, 
l’apprentissage  coopératif a été conceptualisé à partir des idées de Vygotsky et de son 
processus d’intériorisation : une opération initialement externe peut être intériorisée par le jeu 
des interactions sociales. En fait selon lui, l’acquisition des connaissances passe par un 
processus qui va du social (connaissances interpersonnelles) à l’individuel (connaissances 
intrapersonnelles) (Ivic, 1994). 
 
Pour trouver une définition  pertinente de la coopération scolaire, je mentionnerai Freinet 
(1896-1966) : les techniques de création, d’expression, de communication qu’il développa, 
devaient « aider à l’instauration, dans la classe, d’une relation nouvelle qui ne sera plus 
d’autorité et d’obéissance mais de prise en charge coopérative » (Institut Coopératif de 
l’Ecole Moderne, Pédagogie Freinet, France, 1972, p.156). 
 
Rouiller et Howden (2010, p. Introduction XIX) donnent une ultime définition pertinente : 
 
« La pédagogie coopérative est conçue comme une approche pédagogique complexe 
poursuivant la double visée d’apprendre à coopérer et de coopérer pour apprendre, en se 
basant sur des valeurs qui lui sont propres ». 
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4.2.2. Définition de la pédagogie coopérative 
 
La pédagogie coopérative est exigeante. Il ne s’agit pas d’effectuer un travail de groupe, 
antonyme d’un travail individuel. L’effet de groupe n’apportera pas toujours les effets 
désirés ! Rassembler des individus habitués à se faire concurrence peut même finir par être 
contre-productif… Une somme d’individus n’est alors qu’une somme d’individualités, se 
battant bec et ongles pour protéger sa propre opinion… La pédagogie coopérative implique un 
consensus sur des objectifs communs. Ainsi, les conditions nécessaires pour rendre le travail 
de groupe efficace sont de répondre à des valeurs et des principes clairement définis. Je vais 
donc développer ces deux éléments-clefs. 
 
 
a) Les valeurs de la coopération 
 
Les valeurs fondamentales qui influent sur nos interactions quotidiennes sont : 
 
• La confiance : être convaincu que la confiance est mutuelle, et que chaque membre du 
groupe va s’entraider pour atteindre le but commun 
 
• L’ouverture aux autres : accepter de travailler avec tous et leurs différences, être 
intéressé aux idées diverses et ne pas avoir peur de l’influence que peuvent avoir les 
autres sur ses propres idées 
 
• L’entraide : s’assurer que tout  le monde comprend et n’abandonner personne 
 
• L’égalité : respecter la différence dans l’égalité, se comprendre et être tolérant 
 
• Le droit à l’erreur : personne n’étant parfait, heureusement, donc accepter les erreurs 
des membres de l’équipe 
 
• La solidarité : avoir des objectifs communs, l’union fait la force, former une équipe 
solide et créer une synergie dans le travail commun  
 
• L’engagement personnel : travailler en donnant le meilleur de soi-même, régler 
ensemble les conflits 
 
• Le plaisir : même à l’école on a le droit d’avoir du plaisir de travailler ensemble. 
 
 
 
Les valeurs sont les manières d’agir que l’on juge idéales pour vivre en collectivité et en 
démocratie… puisqu’on reconnaît explicitement le pouvoir de décision de chaque membre du 
groupe et la diversité d’opinions. Il est donc primordial de discuter de ces valeurs avec ses 
élèves afin de créer un climat de classe harmonieux et propice à l’apprentissage. C’est en 
vivant ces expériences et  en comprenant les aboutissements qu’ils arriveront à modifier leur 
propre système de valeurs et à les intérioriser. 
 
 
 
 
Véronique Ritschel 06/2011 17 /31 
 
b) Les principes de la coopération 
 
Afin de structurer son enseignement conformément aux règles de base indispensables à un 
apprentissage optimal et à des interactions idéales, il est primordial de tenir compte de 5 
principes (selon Johnson, Johnson et Holubec, 1991) : 
 
• Le regroupement 
  
Chaque groupe doit être hétérogène et restreint (3 à 5 membres au maximum) afin que chacun 
puisse s’exprimer. 
 
 
• L’interdépendance positive 
 
Chaque élève doit être en situation d’interdépendance positive par rapport à la tâche 
demandée : le groupe ne peut progresser positivement sans la réussite de chacun. 
L’interdépendance met en évidence leur responsabilité mutuelle. 
 
 
• Responsabilité individuelle 
 
Chaque membre du groupe contribue à l’effort collectif en assumant ses responsabilités et en 
contribuant au travail d’équipe. Il est solidairement responsable de sa contribution à la 
réalisation de la tâche. Lorsque la motivation n’est pas la même pour tous, l’enseignant doit 
encourager chaque élève à faire sa part en utilisant son propre potentiel. 
 
 
• Développement des habiletés coopératives 
 
Les élèves doivent développer les habiletés coopératives indispensables au fonctionnement 
correct d’une équipe, soit les comportements sociaux et scolaires adéquats de l’ordre de 
l’affectif, de l’interpersonnel et de l’organisationnel. Ce point primordial sera développé plus 
loin. 
 
 
• Le développement de l’esprit d’équipe 
 
La confiance et la communication entre les membres du groupe sont les conditions sine qua 
non de réussite, ainsi qu’un climat de classe favorable à l’apprentissage. 
 
 
 
4.2.3. Le rôle de l’enseignant  
 
 
Le rôle de l’enseignant est primordial et change radicalement par rapport au travail individuel. 
L’enseignant devient consultant, observateur, et il doit le moins possible diriger. L’enseignant 
ne perd pas son autorité dans la classe.  Il va établir les valeurs et les règles de base, 
superviser la constitution des groupes, définir le rôle des membres et donner les directives à 
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appliquer. Mais pour que les élèves se montrent efficaces et autonomes, l’enseignant devra 
avoir le courage de leur déléguer une part de son autorité. Pour ce faire, il doit faire confiance 
à ses élèves, épreuve parfois difficile pour un enseignant sans expérience… Cohen (1994, 
p.108) nous donne les conseils suivants, si difficiles à respecter lorsque le manque 
d’expérience donne envie à l’enseignant de tout diriger :  
 
Evitez de courir à la rescousse d’un groupe au premier signe de difficulté. Incitez le 
groupe à utiliser ses propres ressources en refusant de répondre aux questions avant que 
l’ensemble du groupe n’ait été consulté. Lorsque vous circulez parmi les groupes, faites 
un effort pour ne pas avoir l’air disponible.  
 
Ce n’est qu’à travers cette discipline que les élèves vont se responsabiliser et devenir 
autonomes, cherchant dans leurs propres ressources la clé du succès. Du statut d’assisté, 
l’élève passe au statut d’être autonome, cette transition n’étant ni agréable ni sécurisante pour 
l’élève. C’est donc la responsabilité de l’enseignant de lui donner courage et confiance en lui. 
 
 
 
4.2.4. Pourquoi mettre en place une pédagogie coopérative ? 
 
Je me réfère à  Rouiller et Howden (2010, p. 77), qui ont admirablement résumé les avantages 
de la pédagogie coopérative : 
 
La pédagogie coopérative présente l’avantage d’être une approche globale centrée sur 
l’individu. Elle mise sur les différences et sur les particularités de chacun, créant ainsi une 
synergie.  
 
Elle promeut le développement des habiletés sociales et coopératives : non seulement elle 
favorise les verbalisations (les apprenants sont sensés s’exprimer cinq ou six fois plus que 
lorsque l’enseignant s’en mêle), mais les interactions entre apprenants facilitent le 
dépassement des compétences individuelles. 
 
Pour conclure, elle a des effets positifs indéniables sur l’estime de soi des apprenants, sur 
leur motivation, aussi bien que sur leurs performances dans les diverses disciplines. 
 
 
 
 
4.2.5. L’enseignement des habiletés coopératives en classe 
 
Dans la pédagogie coopérative, il est plus facile de développer les compétences au travers des 
tâches proposées (analyser, développer des arguments, faire des hypothèses, etc.) que de 
développer les habiletés coopératives,  les compétences de savoir-vivre étant plus difficiles à 
expliciter et à évaluer. En tant que professeur, on a trop souvent l’impression de ne pas avoir 
les outils nécessaires pour enseigner ces habiletés, de ne pas avoir été engagé en tant que 
psychologue. Mais l’enseignant ne peut pas non plus rester indifférent aux 
disfonctionnements dans la classe dûs au non-respect des règles édictées et il doit pouvoir agir 
efficacement afin de réguler le climat de classe.  
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Les habiletés coopératives vont du plus élémentaire (écouter sans interrompre, parler à voix 
basse, dire merci ou s’il vous plaît) au plus complexe (accepter les différences, les opinions 
différentes, exprimer poliment son désaccord). Même si ces habiletés sont sensées être 
apprises, il incombe aussi à l’école de développer ces habiletés de communication, de 
négociation et de coopération. 
 
L’enseignant doit expliciter une ou deux habiletés à travailler, en discuter avec eux afin de les 
motiver, décrire les comportements observables permettant d’en comprendre le respect ou le 
non-respect, puis construire ces habiletés, en développant entre autre leur esprit d’équipe. 
Pour pouvoir travailler deux habiletés coopératives en même temps, il est nécessaire qu’elles 
soient corrélées et compatibles. 
 
A la fin de l’activité, les élèves et l’enseignant se doivent de réfléchir ensemble sur le 
fonctionnement des groupes, sur la finalité de la tâche, sur le succès ou l’échec des objectifs 
fixés au niveau des habiletés coopératives. Cette approche réflexive est nécessaire, et grâce à 
ce processus de métacognition, les élèves peuvent modifier durablement leur comportement et 
l’intérioriser. 
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4.3. Quelques ressources à développer au niveau de la motivation 
 
Je vais présenter de manière succincte quelques ressources qui me semblent indispensables, 
voir indissociables, à la démarche de pédagogie coopérative. Elles sont selon moi une 
condition sine qua non à la réussite d’une démarche de recherche d’évolution positive de la 
motivation des élèves. 
 
4.3.1. La didactique 
 
Il s’agit de la démarche que propose l’enseignant pour que l’élève construise un savoir. Il faut 
avoir le courage, en tant qu’enseignant, de se poser la question de la pertinence de sa propre 
démarche afin de motiver les élèves et de donner du sens aux apprentissages. Je me réfère à 
l’ouvrage de Blin et Gallais-Deulofeu (2004) pour résumer les stratégies qui me semblent les 
plus pertinentes. 
 
a) Créer de bonnes conditions d’apprentissage 
 
Créer des conditions optimales, c’est susciter l’intérêt et soutenir l’attention. Dans ce sens, les 
activités d’amorçage du cours (à travers l’actualité par exemple, un dessin humoristique, etc.) 
sont indispensables. Il faut aussi penser à varier les activités, en passant du cours magistral, 
indispensable, aux exercices d’application (individuel ou collectif), et en donnant la parole 
aux élèves sous forme de débat. Une autre condition est d’utiliser les divers outils didactiques 
à disposition et de varier les présentations (rétroprojecteur, beamer, tableau noir).  
 
Le métier d’enseignant me fait souvent penser à celui d’acteur, qui doit tenir en haleine le 
spectateur et lui donner envie de faire un bout de chemin en sa compagnie. Outre le niveau de 
compétence de l’enseignant et sa motivation à enseigner, ce dernier va tisser des liens avec 
ses élèves qui relèvent de sa personnalité : son sens de l’éthique, de l’humour, son cadre 
sécurisant, son respect et son écoute vont faire toute la différence. La passion que l’enseignant 
a pour sa branche va se révéler dans la manière qu’il aura de transmettre le savoir. La facilité 
de contact avec l’élève est aussi primordial. Sans entrer dans le piège du « copinage », 
l’enseignant doit rester accessible et à l’écoute. 
 
Richoz (2009) a trouvé la définition du concept de « présence en classe » de l’enseignant dans 
les dictionnaires : « la présence est la qualité d’une personne qui s’impose au public par son 
talent, sa personnalité » (Le Petit Larouse) et « la présence est la qualité qui consiste à 
manifester avec force sa personnalité » (Le Petit Robert). Si la présence ne se laisse pas 
facilement définir, elle se ressent fortement par les élèves. Richoz (2009, p. 327) la décrit 
admirablement :  
 
La présence est ce petit quelque chose qui fait la différence entre un enseignant que les 
élèves écoutent et respectent et un autre enseignant qui se fait chahuter, qui n’arrive pas à 
s’imposer et à motiver ses élèves par sa matière d’enseignement . 
 
Pour conclure, j’ai encore en tête les paroles de l’enseignant et romancier Pennac (2007, p. 
262) : « Il suffit d’un professeur – un seul ! – pour nous sauver de nous-mêmes et faire oublier 
tous les autres ». C’est d’autant plus vrai que nous avons tous en tête un professeur que nous 
ne pourrons jamais oublier… en bien ou en mal ! 
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b) Donner du sens aux apprentissages 
 
Donner du sens, c’est expliquer l’utilité d’un savoir, et le relier à la vie privée et 
professionnelle, par des exemples concrets et parlants pour l’élève. On parle aussi d’habillage, 
et les expériences professionnelles d’un enseignant, surtout dans le domaine économique, 
pourront faire toute la différence. Mais c’est aussi son propre intérêt pour sa branche qui sera 
ainsi démontré, la motivation étant paraît-il contagieuse… Son enthousiasme, exprimé autant 
verbalement qu’à travers sa gestuelle et sa manière d’occuper l’espace, sont des éléments-
clefs influençant l’attention des élèves. 
 
c) Développer des stratégies d’apprentissage 
 
Selon Blin (2004) pour pouvoir construire un nouveau savoir, l’élève doit mobiliser trois 
systèmes : 
 
- le système cognitif qui contient l’ensemble des savoirs ; 
- le système métacognitif qui regroupe les connaissances de l’élève sur la manière 
d’apprendre ; 
- le système affectif qui produit l’énergie nécessaire à la gestion de l’apprentissage 
(gestion des émotions comme le stress, valoriser son estime de soi par exemple). 
 
Afin de soutenir l’élève dans son apprentissage, il faut donc lui fournir les outils nécessaires 
au développement de ses capacités cognitives et métacognitives ainsi qu’affectives : 
 
- stratégie de mémorisation : travail avec des mots-clefs, fiches de résumé, mind-
mapping, etc. 
- stratégie de contrôle de la compréhension : lecture des consignes, prise de notes 
structurées, etc. 
- stratégie de gestion de l’activité cognitive (métacognition) : se poser des questions 
avant de réaliser la tâche, dans la lecture, dans la planification, pendant la réalisation 
de la tâche, et jusqu’à l’évaluation des résultats. 
- Stratégie de gestion des ressources : organisation dans le temps, demander de l’aide et 
travailler en collaboration avec ses pairs 
- Stratégie de gestion de l’affectif : réguler ses émotions, valoriser son estime de soi et 
entretenir sa motivation 
 
 
4.3.2. La conduite de la classe 
 
La conduite de la classe, c’est comment créer un climat favorable aux apprentissages des 
élèves et à leur motivation. L’enseignant a ici un rôle essentiel d’animateur, car c’est cette 
ambiance de classe qui va permettre d’aboutir à des résultats probants, surtout au niveau de la 
pédagogie coopérative. 
 
a) Etablir un climat de confiance et de coopération 
 
La classe est un espace où l’élève apprend les normes et règles de comportement qui lui 
permettent d’entrer dans la notion de collectivité. De plus il va aussi apprendre à entrer en 
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relation avec autrui. La classe peut donc devenir un lieu d’éducation sociale. Une bonne 
ambiance de classe va permettre d’anticiper les conflits, comme le mentionnent Archambault 
et Chouinard (1996) : 
 
Des recherches récentes ont clairement démontré que les enseignants dont la gestion de la 
classe est efficace ne diffèrent pas tellement de ceux dont la gestion de la classe est 
inefficace lorsqu’il s’agit de réagir aux comportements inadaptés des élèves. Ce qui les 
distingue, c’est ce qu’ils font avant que les problèmes ne surviennent. Les enseignants 
dont la gestion est efficace utilisent une variété de pratiques éducatives qui favorisent la 
coopération et l’engagement des élèves, et qui préviennent, par le fait même, l’apparition 
des problèmes. 
 
La construction des valeurs et des règles de la classe en début d’année ainsi que l’utilisation 
des sanctions de manière éducative font partie de ces pratiques indispensables à une conduite 
optimale de la classe. 
 
 
b) Communication relationnelle 
 
Pratiquer une communication relationnelle éducative, c’est « dire », et c’est « comment le 
dire ». Nombre de paroles de l’enseignant peuvent être prises comme des agressions par les 
élèves.  
 
L’enseignant se doit de porter un regard positif sur les élèves même posant problèmes, en 
valorisant les efforts et en récompensant les succès. On a vu plus haut que le renforcement de 
l’estime de soi de l’élève est une condition à son succès. 
 
La gestion des conflits entre pairs est aussi un élément-clé qui doit être pris au sérieux, en 
recherchant une solution à travers le dialogue et la négociation. 
 
Il est aussi important de rester à l’écoute de chaque élève, « savoir entendre » et « bien 
vouloir écouter ». 
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5. Méthodologie 
 
5.1. Mise en œuvre et application d’une activité coopérative 
 
 
J’ai choisi le cadre des révisions du 2ème semestre 2011 en vue des examens finaux de mes 
élèves pour élaborer une activité coopérative. Je suis tout à fait consciente qu’il s’agit d’une 
ébauche d’activité coopérative, et que les résultats espérés ne pourront atteindre un niveau 
optimal, cette classe n’ayant jamais fait ce genre d’expériences. Mais cette mise en œuvre 
d’une activité coopérative est pour moi un test que je désire renouveler l’année prochaine à 
une échelle plus vaste, et surtout avec des classes de 1ère année et non terminales, qui auront le 
temps d’assimiler cette nouveauté et de se l’approprier. 
 
Ayant ma classe GCD3 sur 3 périodes hebdomadaires, j’ai terminé leur programme d’études 
par la théorie et les exercices correspondants sur 2 périodes. La troisième a été consacrée aux 
répétitions, selon le planning ci-joint. 
 
Les habiletés coopératives visées, élémentaires, sont les suivantes : 
 
• Eviter de couper la parole 
• Lever la main pour prendre la parole 
• Parler chacun son tour 
• Utiliser un ton de voix acceptable au niveau du volume (ne pas hurler pour s’imposer) 
• Inclure tout le monde dans le groupe 
• S’impliquer et se sentir responsable par rapport à la tâche demandée 
• Avoir une attitude positive à l’intérieur du groupe 
 
Il est clair que je désire travailler ces habiletés coopératives d’abord à l’intérieur du groupe, 
mais ensuite aussi dans mes cours en général, même si je suis consciente que nous arrivons en 
fin de semestre et même de scolarité pour mes élèves. 
 
Durant toute cette période, j’ai tenu un journal de bord décrivant les difficultés rencontrées et 
les résultats obtenus. Un questionnaire d’évaluation distribué aux élèves à la fin de 
l’expérience me permettra, outre ma propre analyse personnelle et subjective, de faire le bilan 
de cette expérience selon l’avis de mes élèves et leur ressenti. 
 
 
 
5.2. Questionnaire d’évaluation 
 
 
Afin de connaître l’avis de mes élèves sur cette expérience d’activité coopérative, j’ai 
développé un questionnaire qu’ils ont rempli à la fin de la dernière activité de révision. Même 
si ce genre de questionnaire a le risque d’être rempli de manière plus ou moins sérieuse, il a le 
grand avantage de déterminer de manière plus objective si les buts ont été atteints en sortant 
de mon ressenti. Il permet ainsi d’étayer mes constats, en me mettant du côté de l’élève. 
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6. Constats 
 
 
6.1. Ressources développées 
 
Au niveau des stratégies d’apprentissage, je me suis efforcée de combler certaines lacunes 
chez mes élèves. J’ai essayé dans la mesure du possible de leur enseigner une méthode pour 
arriver à prendre des notes de manière efficace. J’ai aussi essayé de développer chez eux des 
stratégies d’automatisation (calculs de base comme les pourcentages ou la règle de trois, que 
les trois quarts de la classe ne savaient pas utiliser). J’ai pointé sur la lecture de consignes, les 
élèves lisant ce qu’ils pensent plutôt que la réalité concrète, manquant ainsi la base du 
raisonnement mathématique. Je les ai guidés dans la gestion de leurs ressources et surtout du 
temps : comment planifier un test ou un examen, en organisant les révisions. De plus, mon 
expérience de pédagogie coopérative avait comme but, entre autres, de gérer leur affectif, 
leurs émotions, développer leurs compétences relationnelles, réduire leur anxiété et leur 
stress, améliorer leur concentration, et les valoriser par une meilleure estime d’eux-mêmes, 
dans le but ultime d’augmenter leur motivation. 
 
Mes études HEP m’ont aussi permis de découvrir et d’expérimenter ce qu’instinctivement 
j’utilisais déjà mais sans systématique : la métacognition, c’est-à-dire comment guider l’élève 
par des questions sur ses propres stratégies d’apprentissage : « Comment vous y êtes-vous 
pris pour réaliser cette tâche » ? Cet effort cognitif porte réellement ses fruits dans la classe, 
par une explicitation plus claire. J’aime aussi utiliser la question : « Si vous aviez une fiche de 
triche à préparer pour le prochain test, qu’y écririez-vous ? ». Après un sourire complice, 
l’élève s’exécute et réalise qu’il a fait ressortir les points essentiels de son raisonnement. 
 
Au niveau de la conduite de la classe, ma première initiative a été un complet éclatement des 
groupes de pairs. J’ai donc décidé de changer la place de chaque garçon qui s’est retrouvé 
assis à côté d’une fille. Après le premier choc, cette mesure a juste été couronnée de succès, le 
clan des garçons ayant éclaté, et un équilibre filles-garçons a été retrouvé. 
 
J’ai aussi essayé de construire un ensemble de valeurs et de codes de conduite qui me 
semblaient cruellement manquer dans la classe : respect mutuel, esprit de solidarité, tolérance, 
responsabilité, refus de toute violence même verbale. Ces notions ont été discutées en classe, 
expliquées, pas toujours assimilées… mais une prise de conscience s’est faite, semaine après 
semaine. 
 
Ces règles de classe permettent de sécuriser et de structurer la classe, et la plus belle 
récompense est bien lorsque les élèves le réalisent et se sentent mieux. Le climat, plus 
sécurisant, est plus propice à se concentrer et plus détendu. 
 
Par rapport aux retards et aux devoirs non faits, mes directives ont été claires et permanentes : 
trois coches = deux heures d’arrêt. Sur toute l’année, je n’ai dû en distribuer que cinq, et je 
pense que mon intransigeance dans ce sens a payé. 
 
Pour les moments d’agitation et de bruit ingérables, je ne baisse jamais les bras et je n’élève 
plus la voix. Au contraire, je m’efforce de la baisser, ou d’arrêter simplement de parler. Puis 
je rappelle à l’ordre fermement. En cas de récidive, j’expulse le ou les élève(s) récalcitrant(s) 
pendant dix minutes. Il est vraiment intéressant de constater qu’au fil des mois cette technique 
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est devenue un signal d’alarme pour les élèves qui finissent par arrêter d’eux-mêmes de 
discuter… dès qu’ils ne m’entendent plus. 
 
Au niveau de la communication relationnelle, je reste consciente qu’un enseignant reste un 
être humain, et que le seuil de tolérance face aux dérégulations est très variable. Mais mon 
objectif a toujours tendu à garder un regard positif sur chaque élève, en cherchant une 
explication à tout dérapage, et en les encourageant à chaque fois que c’est possible. Etre à 
l’écoute, gérer les conflits, c’est pour moi la base de ma communication relationnelle, et mon 
empathie m’y aide chaque jour. J’arrive même à leur donner la parole dans ce sens, en 
organisant de mini-débats sur le climat de cette classe et son développement. Nous effectuons 
régulièrement le bilan de la classe et débattons des situations critiques, en général uniquement 
la semaine suivante, lorsque les émotions sont retombées et que la discussion peut être 
objective. 
 
Si je parle de communication, je ne peux manquer de mentionner l’échange permanent que 
j’ai avec mes collègues qui enseignent dans la même classe ainsi qu’avec le doyen de 
l’établissement. Ces échanges m’ont énormément encouragée et soutenue dans mes 
démarches, car le simple fait de se rendre compte que l’on n’est pas seul à avoir des 
difficultés permet de dépersonnaliser le problème. « Les élèves n’en ont pas particulièrement 
contre moi, mais plutôt contre le système scolaire ». Ce raisonnement permet de dédramatiser. 
De plus mes collègues ont tant d’années d’expérience avec ce genre d’élèves que l’échange ne 
peut qu’être fructueux. Par contre, ils ont aussi été très intéressés par mon approche de 
pédagogie coopérative et me posent aussi beaucoup de questions sur ma recherche. Ne pas se 
sentir seul en tant qu’enseignant est vraiment primordial. 
 
Dans un effort de cohérence éducative nous avons d’ailleurs établi les mêmes règles de 
sanction et établi le même plan de classe. Cette synergie a certainement contribué au succès 
de ces actions. 
 
 
6.2. Application d’une activité coopérative : constats en relation avec 
mon journal de bord 
 
Ma demande de prise en charge des révisions a provoqué des réactions très mitigées. Si 
certains ont été enthousiastes face à cette nouveauté, la plupart se sont sentis tout d’abord 
agressés et choqués par cette demande d’autonomie qu’ils réclamaient peut être, mais dont ils 
n’avaient pas l’habitude dans le système scolaire et qui les laissaient démunis. Ils m’ont 
clairement exprimé leur manque de motivation à travailler de cette manière, et j’ai ressenti à 
travers leur désaccord une forme de peur devant la nouveauté. 
 
J’ai dû décider de la formation des groupes, même si je sais que ce n’est pas une solution 
idéale. Le manque de temps et d’habitude de cette méthode m’y a obligée, mais elle m’a aussi 
permis de séparer les garçons et d’avoir une représentation masculine homogène pour chaque  
groupe. 
 
Les débuts de mon expérience ont été laborieux, les élèves n’ayant aucune habitude de 
travailler en groupe, de donner à chacun une responsabilité et de profiter de la synergie 
engendrée par la coopération. Cela restait au début du « chacun pour soi ». Or, l’amélioration 
a été flagrante pour leur deuxième présentation.  
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Je suis consciente des limites de cette expérience, très courte dans le temps, alors qu’ils 
arrivent à la fin de leur parcours scolaire. Pourtant, je peux objectivement constater une 
amélioration indiscutable du climat de classe et de l’ambiance générale. Plusieurs habiletés 
coopératives ont été nettement améliorées, surtout au niveau de l’écoute des pairs et de la 
prise de parole qui n’est plus intempestive, ainsi que du volume sonore. Lorsqu’un élève perd 
la maîtrise et essaye de s’imposer, il est rapidement repris par ses pairs ou il réagit 
immédiatement, même en s’excusant.   
 
J’ai aussi pu ressentir une certaine fierté de leur part, et une valorisation de leur estime de soi, 
dans la réalisation d’une tâche que j’estime réussie et dont je les félicite. Cette fierté se traduit 
dans leur attitude corporelle plus calme et leur manière de s’exprimer beaucoup plus sereine 
et souriante. 
 
C’est dans ce sens que je suis convaincue que leur motivation s’est développée positivement, 
même si ce ressenti est subjectif. 
 
 
6.3. Application d’une activité coopérative : constats en relation avec le 
questionnaire 
 
 
C’est au terme des révisions que j’ai demandé aux élèves de répondre au questionnaire (en 
annexe) qui m’a permis de connaître leur avis sur 2 points : le climat de classe et les révisions. 
 
Le premier point concerne le climat de classe et son évolution. 12 élèves sur 19, soit 63% des 
élèves, estiment que le climat de classe est plus calme et s’est amélioré. Ils pensent que les 
conditions de travail sont meilleures pour leur concentration. 
 
Le deuxième point concerne la manière d’aborder les révisions. 16 élèves sur 19, soit 84% des 
élèves, ont aimé travailler les révisions avec cette nouvelle approche, même s’ils ont été 
d’abord surpris de cette nouveauté et de ce que je leur ai demandé. Seuls 4 élèves ne se 
sentent pas prêts pour les examens suite à ces révisions. 
 
Peu d’élèves ont réussi à décrire leur expérience avec leurs mots, néanmoins quatre élèves 
l’ont définie avec ces témoignages : «  être à la place de la prof, s’exprimer et se faire 
comprendre, travail en équipe » ; « j’arrive à mieux gérer mon travail et les cours étaient très 
clairs par rapport aux autres années » ; « on est plus concentré » ; « on fait moins de bruit ». 
 
Les résultats de ce questionnaire confirment donc mes propres constatations, les élèves ont 
vécu positivement cette période de révisions, différente de leur manière habituelle d’étudier 
en classe. C’est dans ce sens que leur motivation s’est sensiblement développée. 
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7. Conclusion 
 
 
 
Cette recherche m’a convaincu de la grande importance des outils à disposition de 
l’enseignant, tant au niveau didactique que de la gestion de classe. Ces ressources sont une 
aide précieuse qui, avec l’expérience, permettent de personnaliser la manière d’enseigner du 
professeur, et d’y laisser une empreinte dans l’expérience scolaire de ses élèves et dans leur 
socialisation. Fondamentalement, ces ressources, et plus particulièrement la pédagogie 
coopérative, ont une influence sur la motivation des élèves. 
 
Plus pertinent encore, fut pour moi de comprendre à quel point le rôle de l’enseignant est 
primordial, à travers son attitude et son regard sur les élèves. Dans cette période troublante et 
déstabilisante qu’est l’adolescence, l’élève a besoin d’un regard positif et sécurisant sur lui 
afin de se construire et de forger sa propre personnalité.  
 
Les buts que j’ai cherché à atteindre dans mon expérience de pédagogie coopérative, c’est à 
dire apprendre à leur faire confiance, avoir une attitude positive et leur redonner la parole, ont 
été atteints avec succès, dans les limites du temps à disposition, et selon mon jugement et 
celui de mes élèves. De plus, le fait de leur avoir accordé une certaine autonomie, tout en les 
encadrant et en les guidant, a été un facteur déterminant de la progression de leur motivation. 
Les élèves sont devenus les acteurs principaux de leurs révisions et y ont trouvé du sens, ce 
qui est une des conditions essentielles de leur motivation. 
 
Cette démarche de pédagogie coopérative est à développer et fait désormais partie des 
perspectives à atteindre dans mon avenir professionnel. Je suis consciente qu’au fil des 
années, l’expérience acquise et la prise de confiance qui en découlera, me permettront de 
peaufiner mes stratégies et d’aboutir à la satisfaction d’avoir géré au mieux une classe jugée 
problématique, et surtout d’avoir influencé positivement la motivation des élèves. Pour les 
autres classes (où la gestion de classe est plus aisée) qui sont heureusement plus fréquentes 
dans le parcours professionnel de l’enseignant, le souci de maintenir et de faire progresser la 
motivation de mes élèves restera une de mes préoccupations essentielles et permanentes. 
 
J’ai surtout compris qu’en tant qu’enseignant, il ne faut jamais se reposer sur ses lauriers et 
penser que l’on a atteint l’échelon ultime du professeur parfait. Il faut régulièrement avoir le 
courage de se remettre en question et chercher à s’améliorer, en organisant différemment les 
apprentissages et impliquant activement l’élève. 
 
Dans mes perspectives professionnelles, j’espère être, pour mes élèves, un jalon positif et 
sécurisant, et peut être même un bon souvenir dans le long chemin de vie qu’il leur reste à 
parcourir.   
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9. Annexes 
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Résumé 
 
Le sujet de ce mémoire est la motivation et la pédagogie coopérative, plus spécifiquement 
« Comment l’introduction d’une démarche  de pédagogie coopérative peut-elle contribuer à 
faire évoluer la motivation des apprentis du commerce de détail ? » 
 
La réponse à cette question n’est pas issue d’une approche scientifique et quantitative, elle est 
réflexive et se base sur une expérience qualitative faite en classe. C’est pour l’auteur une 
occasion de faire partager ses expériences en tant qu’enseignante, dans la gestion d’une classe 
jugée problématique. 
 
Ce travail se base sur des ouvrages traitant de la motivation, de la pédagogie coopérative et de 
la gestion de classe, ainsi que sur les prémices d’une recherche-action menée au sein d’une 
classe de l’Ecole Professionnelle Commerciale de Lausanne (EPCL). 
 
La première partie de ce mémoire traite des concepts théoriques sur la motivation, telle que la 
dynamique motivationnelle et la motivation intrinsèque et extrinsèque. J’aborde aussi 
l’explicitation et les aboutissements désirés de la pédagogie coopérative, ainsi que les 
ressources à développer au niveau de la didactique et de la conduite de la classe, 
indispensables à la réussite d’une démarche de pédagogie coopérative. 
 
La deuxième partie traite de la mise en œuvre d’une démarche de pédagogie coopérative, à 
travers les répétitions obligatoires à effectuer dans ma classe jugée problématique en vue des 
examens finaux. 
 
La troisième partie pointe sur les constats effectués au niveau des ressources développées 
durant l’année, ainsi qu’au niveau de l’expérience de pédagogie coopérative. Pour ce faire, 
j’ai résumé les points les plus pertinents de mon journal de bord, et j’ai demandé à mes élèves 
de répondre à un questionnaire pour avoir leur point de vue sur cette nouvelle approche 
d’enseignement. 
 
Si les résultats sont positifs, je suis consciente qu’il ne s’agit que de jalons d’une recherche–
action qui devra être développée pour de nouvelles classes dans mon futur en tant 
qu’enseignante, expérience que je vais poursuivre car j’ai acquis la conviction de son utilité. 
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